Opinnollisuus ja arvot : laadun kriteerit Aulis Alasen aikuisdidaktiikassa by Tuomisto, Jukka
 
 
This document has been downloaded from  















Author(s): Tuomisto, Jukka 
Title: Opinnollisuus ja arvot : laadun kriteerit Aulis Alasen 
aikuisdidaktiikassa 
Main work: Edistävä ja viihdyttävä aikuiskasvatus : Aulis Alanen 
aikuisopetuksen laatua etsimässä 




Publisher: Tampere University Press 
Discipline: Educational sciences 







All material supplied via TamPub is protected by copyright and other intellectual 
property rights, and duplication or sale of all part of any of the repository collections 
is not permitted, except that material may be duplicated by you for your research use 
or educational purposes in electronic or print form. You must obtain permission for 
any other use. Electronic or print copies may not be offered, whether for sale or 
otherwise to anyone who is not an authorized user. 
Opinnollisuus ja arvot
201EDISTÄVÄ JA VIIHDYTTÄVÄ AIKUISKASVATUS
Opinnollisuus ja arvot: laadun kriteerit 
Alasen aikuisdidaktiikassa
Jukka Tuomisto 
1. Alasen didaktisen ajattelun lähtökohdat
Aulis Alanen kehitteli koko työuransa ajan omaa praktista aikuisdidaktiik-
kaansa. Se perustui hänen käytännön kokemuksiinsa sekä hänen laajaan pereh-
tyneisyyteensä sekä yhteiskuntatieteelliseen että aikuis- ja kasvatustieteelliseen 
tutkimukseen. Alanen aloitti aikuiskasvattajan uransa Vaasan työväenopiston 
rehtorina. 1960-luvun alkupuolen hän toimi Yhteiskunnallisessa Korkeakou-
lussa kansansivistysopin assistenttina. Tällöin hän alkoi perehtyä aikuisdi-
daktiikan erityiskysymyksiin tutkimuksen ja teorian näkökulmista. 1960-lop-
pupuolen hän toimi Kansanvalistusseuran kirjeopiston rehtorina, jolloin hän 
perehtyi erityisesti kirje- ja etäopetuksen ongelmiin. Palattuaan vuonna 1971 
Tampereen yliopistoon (ent. Yhteiskunnallinen Korkeakoulu) aikuiskasvatuk-
sen lehtoriksi hän kehitteli aikuisdidaktista näkemystään edelleen. Hän toimi 
vuosikymmeniä monien kesäyliopistojen ja avoimen korkeakoulun opettajana 
sekä luennoi muutenkin aikuisten opettamisesta ja oppimisesta. 
Alanen julkaisi nelisenkymmentä aikuisten opettamista ja oppimista käsit-
televää artikkelia muun muassa Opintotoverissa, Kansanopisto-lehdessä, Opis-
tolehdessä, Työläisopiskelijassa, Aikuiskasvatuksessa sekä Vapaan sivistystyön 
vuosikirjoissa. Näistä suurin osa sijoittuu hänen assistentti- ja KVS:n kirjeopis-
ton rehtorikaudelleen, eli 1960-luvulle. Myöhemmin hän käsitteli didaktisia ky-
symyksiä laajemmissa artikkeleissaan ja kirjoissaan sekä opetusmonisteissaan. 
Aikuisdidaktisissa kirjoituksissaan hän käsitteli muun muassa opetuksen tason 
kriteerejä, opintokerhojen tavoitteita (myös eri ikäryhmissä), toiminnallisuu-
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den (aktivoinnin) edistämistä, opintoryhmän johtamista, harjoitustehtävien 
merkitystä, oppimateriaaleja, ryhmätyömenetelmiä, ylioppimisen vaaroja, te-
hokkaan opintoryhmän tunnuspiirteitä, suoritusten ja tulosten arviointia, yk-
silöllistämistä sekä vahvistamisen jouduttamista. Ajatuksiaan hän kokeili ja 
toteutti työväenopistossa, kirjeopistossa, yliopisto-opetuksessa sekä avoimen 
yliopisto-opetuksen yhteydessä. Hänelle muodostui vankka kokemus hyvin 
erilaisista aikuisopiskelijoista, lyhyen koulutuksen saaneista yliopiston perus-, 
täydennys- ja jatko-opiskelijoihin saakka. Hän perehtyi käytännössä myös eri-
laisiin opetusmenetelmiin opettaessaan sekä erilaisia suur- ja pienryhmiä että 
kirjeopiskelijoita. 
2. Aikuisdidaktiikkaa etsimässä
Professori Urpo Harvan aikana aikuisdidaktista opetusta ei ollut juuri tarjol-
la, minkä Harva itsekin myönsi ja piti sitä suurena puutteena. Ilmeisesti tästä 
syystä hän julkaisi eläkkeelle siirtymisensä kynnyksellä kirjan Aikuisten opet-
taminen. Androdidaktiikan peruspiirros (1971). Sen esipuheessa Harva muistut-
taa ensimmäisestä suomenkielisestä aikuisten opetusopista, Severi Nymanin 
(myöh. Nuormaa) kirjasesta Kansanomaisesta opetustavasta (Nyman 1899). 
Hän toteaa, että vaikka aikuisten opettamisesta oli olemassa runsaasti kirjoi-
tuksia, yhtään kokonaisesitystä asiasta ei ollut saatu aikaan, vaikka ”Semmoisen 
tarve on kumminkin kipeästi tunnettu” (Harva 1971, 7). Harva määrittelee kir-
jansa johdattavaksi oppikirjaksi aikuisten opettajille. Hän toivoi sen innosta-
van alan tutkijoita tarttumaan aikuisopetuksen problematiikkaa selventävään 
tutkimukseen. Esipuheen lopuksi hän kiittää dosentti Aulis Alasta neuvoista ja 
hänen käsikirjoituksesta antamastaan kritiikistä (emt. 8).
Vuonna 1976 jyväskyläläiset Jorma Ekola ja Tapio Vaherva julkaisivat kir-
jan Aikuisopetus, jonka avulla he halusivat poistaa aikuiskouluttajien ohjekir-
jojen puutetta. Myös Tampereella aikuiskasvatuksen professorina 1970-luvun 
lopulla toiminut Matti Peltonen julkaisi vuonna 1981 kirjan Aikuisdidaktiikan 
perusaineksia. Kummassakaan kirjassa ei otettu kovin vakavasti huomioon ai-
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kuiskasvatuksen erityispiirteitä. Erityisesti Peltosen kirja sai varsin kriittisen 
vastaanoton (ks. Virkkunen 1981, 70–72). Kirjat olivat luonteeltaan yleisdidak-
tisia ohjekirjoja, vaikka niissä olikin yritetty ottaa jossain määrin huomioon ai-
kuisopetuksen peruslähtökohtia ja aikuiskasvatuksen erityispiirteitä. Ekolan ja 
Vahervan kirjan myöhemmissä painoksissa aikuiskasvatuksellinen ote selvästi 
syveni. Kun Yleisradio 1980-luvun puolessavälissä toteutti aikuiskasvatuksen 
perusopinnot radiossa, niin Vaherva ja Ekola (1985) kirjoittivat didaktisten 
opintojen tueksi uuden Aikuisten opettamisen taito -oppikirjan. 1980-luvulla 
julkaisivat myös Valtionhallinnon koulutuskeskuksen suunnittelijat useitakin 
aikuisdidaktiikkaan liittyviä raportteja (esim. Engeström 1981 ja 1982; Virk-
kunen 1978 ja 1983). 1990-luvulla aikuisdidaktisia yleisteoksia ei ilmestynyt, 
vaan aikuisten opettamisen ja oppimisen kysymyksiä alettiin lähestyä entistä 
enemmän tieteenala- ja ongelmakohtaisesti, esimerkiksi kehittävän työntut-
kimuksen (toiminnan teoria), aktivoivan opetuksen, laatupiiritoiminnan, on-
gelmakeskeisen opetuksen ja oppimisen näkökulmista (ks. esim. Kajanto & 
Tuomisto 1993). Kehitys muissa maissa on ollut samansuuntainen. Aikuisten 
opettaminen ja oppiminen on nykyisin hajautunut niin moniin eri tavoitteisiin, 
että aikuiskasvatukselle on vaikea löytää enää yhtä yhtenäistä teoreettista läh-
tökohtaa, vaikka tällaisia yrityksiä edelleen esiintyy (Wildemeersch et al. 2000; 
Siebert 1996).
Alanen ei koskaan kirjoittanut yhtenäistä aikuisdidaktiikan oppikirjaa, 
vaikka hän opetti yliopistouransa aikana kaikkia aikuiskasvatuksen eri opin-
tojaksoja. Hän keräsi jatkuvasti aikuisten opetukseen ja oppimiseen liittyvää 
tutkimustietoa sekä didaktiikan peruskysymyksiä havainnollistavia ja konkre-
tisoivia lehtiartikkeleita1. Laajan opetuskokemuksensa ja lukuisten artikkelei-
densa pohjalta ei oppikirjan kirjoittamisen olisi luullut olevan Alaselle vaikeaa, 
mutta tiettävästi hän ei edes suunnitellut tällaisen oppikirjan kirjoittamista. 
1 Alanen keräsi mm. Opistolehdestä ajanjaksolta 1967–1986 kaikki didaktiset kokei-
lut, ideat ja aloitteet ja analysoi niitä lyhyesti. Tutkimusapulaisena hänellä oli Pertti 
Lahti. Kaikkiaan tällaisia artikkeleita löytyi 149 kappaletta, mitä ei tietysti voi pitää 
kovin suurena lukumääränä, kun kysymyksessä on noin 20 vuoden ajanjakso. Eli 
tämä merkitsi noin 7–8 artikkelia vuodessa. Taidekasvatus, musiikki ja kielet muo-
dostivat yli kolmanneksen kaikista kehittelyistä. Vilkkainta didaktisista kokeiluista 
kirjoittaminen oli 1970-luvun puolessavälissä ja vähäisintä vuonna 1982.
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Hänen laajin ja yhtenäisin aikuisdidaktiikan esityksensä löytyy kirjasta Johda-
tus aikuiskasvatukseen (Alanen 1985, 84–99). Siinä hän toteaa, että yhtenäisiä 
aikuisdidaktisia kokonaisesityksiä, joissa otettaisiin lähtökohdaksi sekä ai-
kuiskasvatuksen yhteiskunnalliset tehtävät ja päämäärät että aikuisoppija re-
aalisessa elämäntilanteessa, oli hyvin vähän. Hän peräänkuulutti myös aikuis-
opetuksen organisoimismuodoista ja niiden käyttömahdollisuuksista kertovaa 
kirjallisuutta (emt. 98).
Vaikka Alasen didaktiset ajatukset ovat hajallaan monissa kirjoissa, lehdis-
sä ja opetusmonisteissa, muodostavat ne kuitenkin niin selvän kokonaisuuden, 
että niiden pohjalta on hahmotettavissa hänen keskeiset aikuisdidaktiset aja-
tuksensa (ks. Heinonen 2006). Alanen teki pioneerityön aikuisdidaktiikan yli-
opisto-opetuksen saralla. Hän aloitti ja kehitti itsenäisesti muun muassa kaikki 
aikuisdidaktiikan opintojaksot; ensin Aikuisdidaktiikan perusteet (approbatur), 
Praktikumin ja Aikuisdidaktiikka II:n (cum laude) sekä Aikuisdidaktiikan suun-
tauksia (laudatur). Hän opetti vuosikausia myös Johdatusta aikuiskasvatukseen 
ja Aikuisoppimisen psykologiaa sekä yliopistossa että avoimessa korkeakoulussa. 
Hän uudisti koko aikuiskasvatuksen opetuksen 1970-luvulla ja toi siihen oman 
yhteiskuntatieteellisen näkemyksensä. Alanen seurasi hyvin tarkkaan, mitä ul-
komaisissa julkaisuissa kirjoitettiin aikuisten opettamisesta ja oppimisesta sekä 
tutustui perusteellisesti yleisen kasvatus- ja oppimispsykologian sekä sosiaali-
psykologian (ryhmätyöteoriat) tutkimukseen. Hän yhdisteli näin saamiaan vi-
rikkeitä mielenkiintoisella tavalla omiin näkemyksiinsä. 
Alasen mukaan aikuisdidaktiikan tehtävänä oli tutkia aikuisten opetta-
misen erityisiä edellytyksiä ja kehittää didaktiikan yleisille perusteille raken-
tuvaa aikuisopetuksen teoriaa. Aikuisten opettamisen erityisiä edellytyksiä 
määräävät keskinäisessä vuorovaikutuksessa ensinnäkin aikuiskasvatuksen 
yhteiskunnalliset tehtävät ja tavoitteet sekä oppijain aikuisuudelle ominaiset 
persoonallisuuden rakenteet ja toimintavalmiudet. Myös aikuisille ominaiset 
elämäntavan muodot ja suuntaukset sekä ne yhteiskunnan toimintajärjestelmi-
en organisoituneet muodot, jotka säätelevät aikuisten ajan ja energian käyttö- 
sekä liikkumismahdollisuuksia toimivat aikuisten opettamisen erityispiirteitä 
muovaavina tekijöinä (Alanen 1985, 85).
Opinnollisuus ja arvot
205EDISTÄVÄ JA VIIHDYTTÄVÄ AIKUISKASVATUS
3. Aikuisopiskelun erityispiirteet
Yhdysvaltalainen Malcolm Knowles (1970/1980) perustaa andragogisen ope-
tusmallinsa neljälle aikuisoppijan keskeiselle tunnuspiirteelle. Aikuistumisen 
(mature) myötä 1) ihmisen minäkuva (self-concept) kehittyy persoonallisuuden 
riippuvuudesta kohti itseohjautuvuutta ja 2) hänen kokemusvarastonsa kasvaa 
ja muodostuu merkittäväksi oppimisresurssiksi. Aikuisen 3) valmius oppia 
orientoituu kasvavassa määrin sosiaalisten roolien asettamiin kehitystehtäviin 
(developmental tasks) ja samalla 4) hänen aikaperspektiivinsä muuttuu tiedon 
soveltamisen ennakoimisesta kohti tiedon soveltamisen välitöntä ajankohtai-
suutta ja vastaavasti hänen oppimisorientaationsa siirtyy oppiainekeskeisyydes-
tä kohti ongelmakeskeisyyttä. 
Alanen (1976) kehitteli hyvin itsenäisesti, osittain kuitenkin Knowlesin ja 
eräiden muiden alan teoreetikkojen ajatuksia soveltaen, omat aikuisopiskelun 
erityispiirteensä, jotka ovat: 
1) Valtaosa aikuisten opiskelusta tapahtuu joko työn ohessa tai työstä mää-
räajaksi irtautuen. Tämä merkitsee sitä, että opetusjärjestelyissä on otet-
tava tämä huomioon ja on mietittävä, miten motivaatiota pidetään yllä 
opintojen väliaikoina. 
2) Aikuisten pohjatiedot, opiskelutottumukset ja oppimisasenteet vaihtele-
vat suuresti sekä yksilöstä toiseen että eri väestöryhmien kesken. Opiske-
lijatuntemuksella on aikuiskasvatuksessa tärkeä asema (esim. opiskeli-
jan kyvyt, kokemukset, oppimistyylit ja sosiaalinen tausta) samoin kuin 
tavoitteiden asettamisella ja eriyttämisellä. 
3) Aikuiset eroavat kehityspsykologisesti nuorista koululaisista. Eroavuu-
det tulevat esiin muun muassa itsenäisyydessä, pitkäjännitteisyydessä ja 
kokonaisuuksien oppimisessa. Tämä edellyttää aikuisten itsesuuntautu-
neisuuden, hahmottamisen ja vaativuustason huomioon ottamista kai-
kissa opetustilanteissa. 
4) Aikuisopiskelu on pitkälle vapaaehtoista ja yksilöiden omatoimisen ak-
tiivisuuden varassa. On pohdittava, miten ylläpitää kerran herännyttä 
kiinnostusta ja sitä, mikä on opetuksen yhteys työhön ja muuhun yhteis-
kunnalliseen toimintaan sekä itsensäkehittämiseen.
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5) Oppimistavoitteet ovat aikuiskasvatuksessa pitkälle ja monisäikeisesti 
eriytyneet. Tämä on otettava huomioon opetuksen tavoitteiden asetta-
misessa (yhteissuunnittelu) ja eriyttämisessä. 
6) Aikuisten roolit – perheenhuoltajan, työntekijän, järjestön jäsenen, luot-
tamushenkilön, sosiaalisten velvoitteiden ja oikeuksien hoitajan tehtävät 
– vaikuttavat opiskeluun toisaalta kilpailevina toimintoina (aika ja ener-
gia) ja toisaalta kannusteina ja tavoitteiden suuntaajina. 
Alasen esittämät erityispiirteet olivat tiiviisti yhteydessä opetuksen suunnitte-
luun ja käytännölliseen toimintaan. Hän puhui aikuisopiskelun erityispiirteistä 
eikä aikuisoppijan tunnuspiirteistä, kuten Knowles. Alasen näkökulma oli siis 
laajempi, hän pyrki ottamaan huomioon koko sen yhteiskunnallisen konteks-
tin, jossa aikuisopiskelu tapahtuu. 
Yritän seuraavassa koota yhteen Aulis Alasen keskeisiä andragogisia perus-
ajatuksia sekä muodostamaan niiden pohjalta yleiskuvan hänen aikuisdidak-
tisesta ajattelustaan. Tästä syystä tarkastelen, mitkä olivat hänen (a) aikuis-
kasvatuksen tavoitteenasettelua ja arvolähtökohtia, (b) opetuksen sisältöä, (c) 
opetuksen laatua ja (d) oppimisen tasoa koskevat perusajatuksensa. Pyrin myös 
liittämään hänen ajatuksiaan laajempiin tieteenfilosofisiin ja aikuiskasvatustie-
teellisiin pohdintoihin. 
4. Aikuiskasvatuksen tavoitteet ja arvot 
Alanen tunnustautui edeltäjiensä Castrénin ja Harvan tapaan humanistiksi. 
Hän oli humanisti, joka tarkasteli aina kaikkia asioita kriittisesti – myös huma-
nismia itseään. Hänen arvonäkemyksensä ilmenee hänen artikkeliensa kriittis-
humanistisesta pohjavireestä. Kirjoituksissaan hän tarkastelee muun muassa 
aikuiskasvatuksen tehtäviä, ihmisarvon kunnioittamista, demokratian ja tasa-
arvon edistämistä, totuuteen pyrkimistä. ihmisen kokonaispersoonallisuuden 
kehittämisen näkökulmasta, mikä on humanistien yleisesti suosima lähtökohta 
(esim. von Wright 1981).
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Alasen aikuisdidaktiset peruslähtökohdat
Artikkelissaan Persoonallisuuden kehittyminen vapaan sivistystyön perustavoit-
teena Alanen (1970a, 29) korosti ihmisen tasapuolisen kokonaispersoonallisuu-
den kehittymisen tärkeyttä. Hän piti sitä vapaan sivistystyön perustehtävänä. 
Alasen mukaan persoonallisuus on yksilön psyykkisten piirteiden dynaaminen, 
organisoitunut kokonaisuus. Persoonallisuuden kokonaisvaltaiseen kehittymi-
seen sisältyvät hänen mukaansa yksilön kehittyminen tiedollisesti, taidollisesti, 
eettisesti ja esteettisesti, kansalaisena ja ammattiroolinsa toteuttajana. Nämä 
erityistehtävätkin on nähtävä perustavoitteen kannalta ja pyrittävä niveltämään 
ne osaksi kokonaispyrkimystä, joka on koko ihmisen harmoninen kehittämi-
nen, ihmisihanteen todellistaminen (ks. myös Harva 1980; von Wright 1981). 
Kun vapaassa sivistystyössä puhutaan persoonallisuuden kehittymisestä, aja-
tellaan yksilöä nimenomaan itseään aktiivisesti toteuttavana minuutena, jonka 
käyttäytymistä ohjaa enemmän tai vähemmän jäsentynyt ja tiedostunut mi-
näideaali. Alasen mukaan persoonallisuuden kehittäminen perustuu kolmelle 
perusolettamukselle:
1. Vapaaseen sivistystyöhön hakeutuvilla täytyy olla aitoa ja vaivannäköön 
valmista pyrkimystä, ei vain tiettyjen erityistietojen ja -taitojen hankki-
miseen, vaan jatkuvaan kokonaispersoonallisuutensa, elämäntyylinsä ja 
maailmankuvansa opinnolliseen viljelyyn (kurs. JT). 
2. Aikuisilla on myös kehityspsykologiset edellytykset päästä eteenpäin 
näiden tavoitteiden suunnassa.
3. Vapaa sivistystyö pystyy virikkeitä, aineksia ja ohjausta antamalla edis-
tämään tätä osallistujien pyrkimystä. (Alanen 1970a, 30.)
Kokonaispersoonallisuuden kehittäminen on vaativa tavoite, johon on suhtau-
duttava terveellä tavalla ja kriittisesti. Artikkelissaan Alanen toi esille eräitä 
keskeisiä ”sudenkuoppia”, joista useimmat ovat edelleen relevantteja. Kokonais-
persoonallisuuden kehittäminen näytti unohtuneen monilta aikuisopiskelijoil-
ta heidän pyrkiessään sopeutumaan työelämän nopeaan muutokseen erilaisten 
kapea-alaisten, ammatillisten modulien avulla ja toisaalta hakeutumalla pin-
nallisille, viihteellisille ja muodinmukaisille lyhytkursseille. Hän varoitti myös 
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sivistyshienostelusta, johon saattavat langeta niin aikuisopettajat kuin -opiske-
lijatkin. Sillä hän tarkoitti pinnallista pyrkimystä itsensä kehittämiseen tavoit-
teena sivistyksen ulkoisten merkkien omaksuminen. (Alanen 1970a, 29.)
Persoonallisuuden kehittäminen vaati Alasen mukaan aina yksilöltä vai-
vannäköä ja opinnollista suuntautumista. Vapaan sivistystyön organisaatioiden 
täytyi puolestaan kyetä tukemaan ihmisten opinnollisia pyrkimyksiä.
Käytyään huolellisesti läpi kaiken sen, mitä tuolloisessa kehitys- ja kasva-
tuspsykologisessa tutkimuksessa oli aikuisuudesta ja kypsyydestä sekä aikuis-
ten kehitys- ja oppimisedellytyksistä tuotu esiin, hän pohti vapaan sivistystyön 
mahdollisuuksia aikuisten kokonaispersoonallisuuden kehittymisessä. Hän 
näki siinä monenlaisia ongelmia. Aluksi hän totesi, että vapaassa sivistystyössä 
on pyrittävä jonkinasteiseen tavoitteiden strukturoimiseen sekä pyrittävä arvi-
oimaan, miten erilaiset opintoainekset ja menetelmät palvelevat näiden tavoit-
teiden saavuttamisessa. Tämän jälkeen hän luettelee kahdeksan yleisluonteista 
teesiä, joiden huomioiminen on välttämätöntä vapaan sivistystyön kokoavan 
perustavoitteen eli persoonallisuuden kehittymisen edistämisessä. Ne ovat: 
1) Eri oppiaineiden ja ohjelmien arvo vaihtelee suuresti perustavoitteeseen 
pyrittäessä. Tässä kohtaa hän pohtii yhteiskunnallisten aineiden asemaa, 
ammatti- ja yleissivistyksen suhdetta, yhteiskuntakriittisen tietoisuuden 
herättämistä ja itseisarvoisen luovan toiminnan merkitystä persoonalli-
suuden kehittymisen kannalta. Hän kritisoi sitä usein esitettyä ajatusta, 
että vain humanistiset aineet voivat kehittää ihmisen persoonallisuutta. 
Samoin hän kritisoi erikoistavien ammattiopintojen ja kevyen viihdeoh-
jelman lisääntymistä perustehtävän kustannuksella. 
2) Opetusaineksen valinta ja muokkaus. Jonkin oppiaineen ja ohjelman 
arvo persoonallisuuden kehittymisen kannalta riippuu ratkaisevasti sii-
tä, kuinka opetusaines on valittu ja muokattu ja miten se metodisesti 
järjestetään.
3) Aikuisopiskelijan paradoksi. Aikuisopiskelija on yhtäältä itsenäinen ja 
arvioi toimintaa omien pyrkimystensä kannalta, mutta toisaalta hän 
saattaa kärsiä rooliepävarmuudesta ja on taipuvainen taantumaan pas-
siivisen koululaisen asemaan. Aikuiset on saatava todella osallistumaan 
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ryhmän työskentelyn suunnitteluun ja aktivoitava heidät samalla yksi-
lölliseen omatoimisuuteen. 
4) Aikuisopiskelijain keskinäinen vuorovaikutus tarjoaa ryhmäopinnoissa 
mahdollisuuden niin itsenäisyyden ja realiteettien tajun kuin yhteistyö-
kyvynkin kehittämiseen. Ryhmätoimintaa on kuitenkin määrätietoises-
ti ohjattava, jotta se muodostuisi todelliseksi ”demokratian kouluksi”. 
5) Jatkuvan oppimisvalmiuden virittäminen ja säilyttäminen on aikuiskas-
vatuksen tärkeä osatavoite. Siihen ei päästä, jos opiskelu on vain lepsua 
”näennäisopiskelua”. Jotta tavoitteeseen päästään opiskelun täytyy olla 
pitkäjänteistä ja ponnistelua vaativaa (kurs. JT) ja sen on syvennettävä 
opiskelijan aikaisempaa tietoisuutta. 
6) Vanhuusiälle tyypilliset tunnuspiirteet on vapaassa sivistystyössä otetta-
va huomioon. Heille on annettava mahdollisuuksia jatkuvaan itsensä ke-
hittämiseen, jos he sitä haluavat. Heitä ei ole kuitenkaan syytä painostaa 
tavoittelemaan nuorempien ikäluokkien arvoja, vaan heille on annettava 
mahdollisuus omaehtoiseen itsesuuntautuneisuuteen. 
7) Aikuiskasvattajat ja -opettajat, organisaattorit ovat toiminnassa kes-
keisessä asemassa. Mutta samalla on muistettava, että he ovat tavalli-
sia ihmisiä, joiden resurssit ovat monessa suhteessa vajavaisia. Heiltä 
voi kuitenkin odottaa omakohtaista kehittymispyrkimystä sekä omien 
asenteiden tarkistamista. Alasen mukaan liian monet olivat toimeliaita 
järjestäjiä (Millsin sanoin hilpeitä robotteja), jotka eivät tule juurikaan 
kyselleeksi toimintojensa tarkoitusta ja perustavoitteita, ja jotka kiinnit-
tävät enemmän huomiota määrään kuin laatuun. 
8) Aikuiskasvattajien on oltava realisteja omassa työssään ja tavoitteissaan. 
Kaikki ovat tietysti samaa mieltä siitä, että sivistäminen on jotakin muu-
ta kuin tiedonjakelu, mutta tässä sivistyspyrkimyksessään aikuiskasvat-
tajien täytyy olla realisteja, ihmiset eivät hetkessä muutu todellisiksi per-
soonallisuuksiksi. (Alanen 1970a, 42–49.)
Kun vapaassa sivistystyössä puhutaan persoonallisuuden kehittymisestä, aja-
tellaan yksilöä nimenomaan itseään aktiivisesti toteuttavana minuutena, jonka 
käyttäytymistä ohjaa enemmän tai vähemmän jäsentynyt ja tiedostunut mi-
210
Jukka Tuomisto
TUOMISTO Jukka & SALO Petri (toim.)
näideaali. (Alanen 1970a, 29) Erityisesti humanistisen psykologian edustajat 
(Maslow, Jung, Rogers) ovat korostaneet itsensäkehittämisen ja -toteuttamisen 
tarpeen tutkimista kehityspsykologiassa sekä sen merkitystä aikuisen ihmisen 
persoonallisuuden kehityksen ymmärtämisessä. Heidän mukaansa tutkimuk-
sen täytyy ottaa kohteekseen ”ihmisen sisäinen elämä tavoitteena heidän voi-
mavarojensa vapauttaminen itsetäyttymyksen maksimaaliseksi toteutumisek-
si”. (Miettinen 1999, 128–129.)
Avoin versus järjestösidonnainen sivistystyö
Artikkelissa Vapaus ja sidonnaisuus vapaassa sivistystyössä Alanen (1970a) 
erotti toisistaan kaksi kansansivistystyön perustyyppiä, nimittäin avoimen ja 
järjestösidonnaisen. Avoimella sivistystyöllä tarkoitetaan kaikkea sellaista toi-
mintaa, joka ei ole sitoutunut mihinkään aatteellisiin erityispyrkimyksiin ja 
johon yksilöt osallistuvat puhtaasti omakohtaisista kehittymispyrkimyksis-
tä johtuen. Suomessa tällaista sivistystyötä edustavat selvimmin kansalais- ja 
työväenopistot. Järjestösidonnaisuudella puolestaan viitataan sellaiseen sivis-
tystyöhön, jota tekee jokin aatteellinen, ammatillinen, poliittinen, uskonnol-
linen järjestö tai organisaatio. Sen lähtökohtana ovat järjestön omat ideologiset 
ja organisatoriset tavoitteet ja kohderyhmänä ensisijaisesti järjestön tai orga-
nisaation oma jäsenkunta. Kaikkein selvimmin järjestösidonnaisuutta edus-
tavat erilaisten poliittisten puolueiden ja ammattiyhdistysliikkeen järjestöjen 
ylläpitämät opintokeskukset, jotka järjestävät jäsenistölleen luento-, lyhytkurssi 
ja opintokerhotoimintaa. Alanen toteaa, että sivistysjärjestöjen järjestösidon-
naisuudella on selvät etunsa. Opiskelijoiden rekrytointi on yleensä helpompaa, 
koska he kokevat järjestöt omikseen. Toisaalta järjestöt kykenevät ehkä parem-
min kuin jotkut yleisorganisaatiot tunnistamaan jäsenistönsä ”todelliset” kou-
lutustarpeet. Myös jäsenistön ainakin jonkinasteinen homogeenisuus helpottaa 
opetuksen järjestämistä, varsinaista opetusta ja tiedonkulkua. Tähän voi vielä 
lisätä, että järjestöjen opintotoiminta lisää osallistujien sosiaalista ja järjestöllis-
tä pääomaa (Siisiäinen 1988; Tuomisto 1996; Field 1998). 
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Sen sijaan järjestökeskeisyys oli Alasen mukaan vapaan sivistystyön arvojen 
kannalta pelkästään negatiivinen ilmiö. Opintotoiminta on sitä järjestökeskei-
sempää, mitä enemmän opiskelijain opinnollinen edistyminen ja heidän yksi-
lölliset tavoitteensa alistetaan järjestön ideologisille ja muille erityispyrkimyk-
sille sekä järjestön säilymiselle ja vahvistumiselle. Pisimmälle kehittyneessä 
järjestökeskeisyydessä itse järjestö ja sen vahvistuminen muuttuu itsetarkoi-
tukseksi. (Alanen 1970a, 146). Tällöin järjestöistä tulee jäsentensä alistamisen 
ja manipuloinnin välikappaleita. Näin tapahtuu niin sanotuissa totalitaarisissa 
valtioissa, joissa yksilön vapaus ilmaista oma mielipiteensä ja ajatuksensa on 
joko kokonaan tai osittain kielletty. On selvää, ettei tämä voi palvella ihmisen 
persoonallisuuden kehitystä. Tällöin toiminta ei vastaa sivistystyön vapauden, 
tieteellisen totuudenetsinnän ja kriittisyyden vaatimuksia (ks. Tuomisto 2004). 
Jotta näin ei pääsisi tapahtumaan, on demokraattisissa yhteiskunnissa lähdetty 
siitä, että järjestöjen sivistystyöllä on oltava tietty puolueista ja organisaatioista 
riippumaton autonomia. Tällä liberalistisella näkemyksellä on pitkät perinteet. 
Englannissa ensimmäisen maailmansodan jälkeen toiminut jälleenrakennus-
komitea esitti tämän ajatuksen omassa loppumietinnössään (Adult Education 
Committee, Final Report 1919, 118). Komitea totesi, että valtiovallan tulee tu-
kea taloudellisesti erilaisten kansalaisjärjestöjen opintotoimintaa puuttumatta 
kuitenkaan niiden toiminnan ja opetuksen sisältöön. Kyseisen periaatteen mu-
kaisesti monet kansalaisjärjestöt ja aikuisoppilaitokset ovat saaneet Suomessa 
lakisääteistä valtionapua toimintaansa jo 1920-luvulta lähtien. Jo autonomian 
ajalla monet sivistysjärjestöt saivat valtion tukea, mutta se oli vuosittaista ja 
harkinnanvaraista. Valtiovallan tuki sivistysjärjestöille ja aikuisoppilaitoksille 
vaihtelee eri maissa, Pohjoismaissa järjestelmä on kehitetty pisimmälle.
Itseisarvot ja välinearvot – kehittyminen ja hyöty
Yksi arvofilosofian keskeisistä erotteluista on jako itseisarvoihin ja välinear-
voihin. Niiniluodon mukaan välinearvot viittaavat asioihin, joiden uskotaan 
olevan hyödyllisiä jonkin muun arvokkaana pidetyn asian tavoittelemisessa. It-
seisarvot ovat hänen mukaansa arvokkaita sinänsä tai sellaisenaan – riippumat-
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ta siitä, voidaanko niiden avulla saavuttaa joitakin muita hyötyjä (Niiniluoto 
2001, 89).
Myös von Wright tekee eron tiedon välinearvon ja (tiedon) elämänmuo-
don välille. Hänen mielestään edellinen ei missään tapauksessa riitä. Tiedolla 
elämänmuotona hän tarkoittaa jatkuvaa pyrkimystä oppimiseen ja ymmärtä-
miseen oppimisen ja ymmärtämisen itsensä vuoksi, ilman muita päämääriä. 
Hänen mukaansa tieto elämänmuotona on humanismin eräs peruspilari, jota 
ilman sitä ei voi ajatella (von Wright 1981, 56). Niiniluoto toteaa (2001, 89), että 
meidän länsimaiseen humanismiin perustuvassa ajattelutavassamme arvoste-
taan enemmän itseisarvoista (pyyteetöntä) kuin välineellistä ja hyötyyn pyr-
kivää toimintaa, muun muassa von Wrightin filosofiset kirjoitukset ovat hyvä 
osoitus tällaisesta arvostuksesta. Käytännön elämässä näyttää kuitenkin usein 
siltä, että tietoa arvostetaan ensisijaisesti vain sen välinearvon takia. Yhä use-
ammin myös tieteellistä tietoa arvioidaan tuloksellisuuden ja sen tuottaman 
hyödyn perusteella. 
Alasen väitöskirjassa (1969) itseis- ja välinearvoisuuden problematiikka si-
sältyy ”opinnollisuuteen”, sen kahteen ulottuvuuteen, kehitys- ja hyötytavoit-
teisiin. Kehittymisellä Alanen tarkoitti kaikkia sellaisia opintotavoitteita, jois-
sa oppiminen koetaan itseisarvoksi ja opiskeluun hakeudutaan ensisijaisesti 
tiedollisen ja taidollisen edistymisen tuottaman, hyödystä riippumattoman, 
tyydytyksen vuoksi. Kehittymispyrkimyksiin hän sisällytti tiedollisen orientoi-
tumisen lisäksi myös omien taiteellisten ja muiden itseilmaisutaipumusten ja 
itsekasvatuksen aspektit (Alanen 1969, 28). Hyötytavoitteisessa opiskelussa op-
piminen nähdään ensisijaisesti välineeksi esimerkiksi sosioekonomisen aseman 
parantamisessa, ammatillisen pätevyyden kehittämisessä tai sosiaalisen statuk-
sen kohottamisessa. 
Alasen ”kehittymistavoitteet” vastaavat pitkälti Niiniluodon itseisarvoa ja 
von Wrightin tietoa elämänmuotona. Alasen ”hyötytavoitteet” vastaavat puo-
lestaan Niiniluodon välinearvoa ja von Wrightin tiedon välineluonnetta. Ala-
sen viihdytyskeskeiselle opiskelulle ei löydy Niiniluodon ja von Wrightin ajat-
telusta selvää vastinetta. 
Niiniluoto toteaa, että on ilmeistä, että elävässä elämässä välineelliset ja 
hyötymotiivit ovat juuri niitä, jotka vaikuttavat selvimmin ja suorimmin ih-
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misten ja kansakuntien toimintaan. Tästä huolimatta pyyteetöntä, hyötyä ta-
voittelematonta toimintaa, esimerkiksi lähimmäisen auttamista, vapaaehtois-
työtä ja kehitysapua arvostetaan. Niiniluodon mukaan on myös mahdollista 
– toisin kuin usein ajatellaan – että samalla asialla voi olla sekä itseisarvoa että 
välinearvoa. Esimerkiksi työ voi olla rahan ansaitsemisen väline, mutta samalla 
tekijälleen itseisarvo. Tiede ja taide luovan toiminnan muotoina voivat olla it-
seisarvoista toimintaa, vaikka niiden tuloksilla olisikin hyödyllisiä sovellutuk-
sia ja rahallista arvoa. Raha voi kohota myös itseisarvon asemaan, vaikka se on 
alun perin luonteeltaan väline elämän välttämättömyyksien hankkimiseksi ja 
myöhemmin myös väline vapaa-ajan itsetoteutuksen ja elämysten tavoittelus-
sa. (Niiniluoto 2001, 90.) Alanen näyttää ajatelleen pitkälti samaan tapaan kuin 
Niiniluoto. Hän totesi, että kehittymis- ja hyötytavoitteiden täsmällinen erotta-
minen toisistaan on mahdotonta, sillä yleensä molemmat tavoitteet yhdistyvät 
saman yksilön opintopyrkimyksissä. Tavoitteiden merkitys voi tietysti vaihdella 
huomattavastikin yksilöstä ja opintoryhmästä toiseen. (Alanen 1969a, 28.)
Hyötytavoitteinen opiskelu on yleensä helposti ymmärrettävissä. Sen sijaan 
itseisarvoisen toiminnan tai opiskelun olemassaolo on monisyisempi kysymys. 
Weckroth (1988, 87) onkin kysynyt kriittisesti, onko itseisarvoista toimintaa 
lainkaan olemassa? Hän epäilee sitä vahvasti, koska ”persoonallisuutena ih-
minen on tietyllä tavalla olemassa vain ja ainoastaan liittyessään määrätavalla 
toisiin ihmisiin”. Kaiken lisäksi lähes mikä tahansa pyyteettömältä näyttävä 
toiminta saattaa antaa tekijälleen suoraa hyötyä tai yleistä arvostusta, ja on siten 
välineellistä. Myös Alasen viihdytystavoitteinen opiskelu voidaan nähdä väli-
töntä hyötyä tarjoavana tavoitteellisena toimintana. Sisällyttihän Alanen siihen 
muun muassa sosiaalisen viihdytyksen ja rentouttavan yhdessäolon. Tällaisen 
toiminnan voidaan katsoa olevan ihmisen yksilöllisen terveyden ja sosiaalisen 
hyvinvoinnin kannalta ”hyödyllistä”, kuten viimeaikaisissa tutkimuksissa on 
yleisesti osoitettu (ks. Hyyppä & Liikanen 2005). Myös aikuiskasvatuksen tut-
kijat ovat korostaneet sosiaalisten kontaktien ja yhdessäolon (sosiaalisen pää-
oman) merkitystä aikuisten opiskelussa (Schuller 2005; Saarenpää-Numminen 
2006).
Paitsi opinnollisuuden eri suuntausten (kehitys ja hyöty) päällekkäisyyttä, 
Alanen korosti myös opinnollisuuden ja viihdytyskeskeisyyden erottamisen 
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vaikeutta. Hän lähti siitä perusajatuksesta, että kysymys on ainoastaan paino-
tuksista. Hän otti tutkimuksessaan huomioon sen seikan, että samalla opis-
kelijalla voi olla yhtä aikaa sekä opinnolliseen että viihdyttävän toimintaan 
tähtääviä pyrkimyksiä. Samassa opintoryhmässä voi siis esiintyä yhtä aikaa mo-
lempia tavoitesuuntauksia. Alanen (1969, 116–118) totesi, että oppimistulosten 
saavuttaminen on tehtävä niin helpoksi ja välittömästikin miellyttäväksi kuin 
mahdollista, mutta opiskelussa on säilytettävä opinnollisuuden perusluonteiset 
tunnuspiirteet, jotta se voi virittää tiedollista aktiivisuutta ja opintovalmiuksia. 
5. Aikuisopetuksen sisältö
Varsinkin alkuaikoina vallanpitäjät pyrkivät säätelemään (valtionapulainsää-
dännön kautta) jossain määrin vapaan sivistystyön sisältöä, vaikka yleisesti 
ajateltiin, että vapaan kansansivistystyön tulee olla luonteeltaan autonomista. 
Zachris Castrénin mukaan valtiovallan edustajien tuli vain seurata ja valvoa 
sitä, että kysymys on vakavasta ja jatkuvasta opiskelusta ja että se tapahtuu 
pedagogisesti järkevällä tavalla, puuttumatta opetuksen sisältöön. Tämän pe-
rusajatuksen hän omaksui Englannin Aikuiskoulutuskomitean loppuraportis-
ta (Adult Education Committee 1919) ja kirjasi omaan komiteanmietintöönsä 
(Castrén 1929, 146–147). Alasen 1960-luvulla käyttöön ottamaa opinnollisuus-
käsitettä voi pitää Castrénin ”vakavan ja jatkuvan, pedagogisesti järkevällä ta-
valla tapahtuvan opiskelun” pedagogisena vastineena. Käsite sopi hyvin 1960- 
ja 1970-luvun koulutuspoliittiseen keskusteluyhteyteen. Alanen viittasi tosin 
opinnollisuudella selvästi laajemmin kuin Castrén opetuksen laatuun, sen si-
sältöön, rakenteeseen, opetusmuotoihin ja tuloksiin. 
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Yleissivistys versus ammatillinen koulutus 
Eri oppiaineiden ja ohjelmien arvo vaihtelee suuresti pyrittäessä ihmisen sivis-
tämiseen ja kokonaispersoonallisuuden kehittämiseen. Aikaisemmin ajateltiin, 
että vain yhteiskunnallis- yleissivistävän opetuksen avulla voidaan edistää tätä 
tavoitetta. Ammatillisella koulutuksella ei tätä tavoitettu voitu edistää, koska 
ammattitoiminta ja -koulutus olivat tuolloin hyvin kapea-alaisia ja vain tiet-
tyyn ammattitehtävään opastavaa. Perinteisesti aikuiskasvattajat eri puolilla 
maailmaa olivat sitä mieltä, että kapea-alainen, ammatillinen koulutus ei kuulu 
lainkaan aikuiskasvatuksen piiriin (esim. Lindeman 1926; Harva 1955), sen si-
jaan laaja-alaisempi ammattisivistys saatettiin Alasen mielestä sisällyttää va-
paaseen sivistystyöhön (Alanen 1962b, 3–6). 
Koska aikuisten opiskelu on vapaaehtoista ja kysyntä määrää pitkälti tarjon-
nan, voi opetuksen sisältö muodostua kyseenalaiseksi kokonaispersoonallisuu-
den kehittämisen kannalta. Aikuiskasvattajilla oli Alasen mukaan taipumusta 
”poisselittää” tästä mahdollisesti syntyvät ristiriidat. Aikaisemmin esimerkiksi 
kansalaisopistoissa saatettiin yhteiskunnallistaa kaikki opiskelu, ”mikä edisti 
yksilön sopeutumista yhteisöön”. Tällöin konekirjoitustakin mainostettiin yh-
teiskunnallisena aineena, auttoihan opittu taito oppijaa sopeutumaan ammatti-
rooliinsa. Alanen ei kieltänyt tai väheksynyt konekirjoituksen opetusta, mutta 
ei pitänyt sitä kovin keskeisenä kokonaispersoonallisuuden kehittymisen kan-
nalta. 
Alanen ei halunnut missään vaiheessa vähätellä ammatillisen koulutuksen 
merkitystä aikuisten kehittymisessä. Jo 1960-luvun lopulla hän totesi, että ai-
kuisten ammattikasvatuksen tehtävät olivat kasvaneet niin laajoiksi ja vaativik-
si, että niiden toteuttamiseksi tarvittiin oma erityinen järjestelmänsä (Alanen 
1968, 40). Kyseistä järjestelmää alettiin kehittää 1970-luvulla voimakkaasti eri-
tyisesti Aikuiskoulutuskomitean toimesta ja nykyisin se muodostaa keskeisen 
osan aikuiskasvatuksesta2. Hallinnon edustajat ovat kautta aikojen kokeneet on-
gelmallisena vapaan sivistystyön suhteen ammatilliseen koulutukseen. He ovat 
2 Alanen piti Tampereen yliopistossa vuonna 1972 – ilmeisesti ensimmäisenä Suo-
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pyrkineet karsimaan päällekkäisyyksiä ja samanlaista opetusta koulutusjärjes-
telmästä ja ovat muutenkin kokeneet vapaan sivistystyön liian monimutkaisena 
järjestelmänä. (Ks. Etelävuori & Kalijärvi 2006, 263 ja 270–274.) He ovat ha-
lunneet rajoittaa voimakkaasti ammatillista koulutusta vapaassa sivistystyössä. 
Tällöin heiltä on unohtunut se tosiasia, että tietynlainen ammatillinen koulutus 
on kautta aikojen ollut olennainen osa vapaata sivistystyötä (ks. Tuomisto 1981, 
106–136) ja toisaalta nykyiseen ammatilliseen koulutukseen sisältyy hyvin pal-
jon yleissivistävää oppiainesta, eli yleissivistävän ja ammatillisen suhde ei ole 
enää sama kuin muutama vuosikymmen sitten. 
Alanen totesi jo 1960-luvulla, että ammattisivistyksen ja yleissivistyksen raja 
oli muuttunut läpäisevämmäksi ja liukuvammaksi, mutta tämä ei tehnyt hänen 
mielestään tyhjäksi sitä tosiasiaa, että ”konekirjoitusta ja kirjanpitoa opettamal-
la ei hienoimmankaan avartamisen avulla voi suorittaa yhtä hyvin henkisen 
näköpiirin laajentamisen ja kansalaiskasvatuksen tehtäviä kuin sanokaamme 
kirjallisuuskerhossa tai yhteiskunnallisessa keskustelupiirissä” (1962b, 43 ja 54). 
Varhemmissa kirjoituksissaan Alanen oli melko kriittinen suhtautumisessaan 
ammatilliseen koulutukseen, varoitellessaan ”spesialisoivien ammattiopintojen 
ja kevyen viihdeohjelman” lisääntymiseen liittyvistä vaaroista, mutta hän toi 
myös selvänä tosiasiana esiin sen, että aikuiskasvatukseen oli muodostumassa 
entisen (vapaan sivistystyön) toiminnan lisäksi eräitä muita toiminta-alueita, 
esimerkiksi työnantajien koulutusta ja ammatillista jatkokoulutusta (Alanen 
1962a).
Ammatillinen aikuiskoulutus tuli virallisesti liitettyä osaksi aikuiskasva-
tuksen kokonaisuutta Aikuiskoulutuskomitean työn tuloksena. Alanen toimi 
komitean pääsihteerinä ja hän kirjoitti komitean ensimmäisen osamietinnön, 
joka oli ensimmäisen kokonaisvaltainen suomalaisen aikuiskoulutusjärjes-
telmän kuvaus (Komiteanmietinnön 1971: A 29). Se sisälsi sekä vapaan sivis-
tystyön että ammatillisen aikuiskoulutuksen. Komitea perusteli ammatillisen 
aikuiskoulutuksen mukaan ottamista lähinnä koulutus-, talous- ja työvoima-
poliittisilla syillä. Alanen perusteli asiaa myöhemmin myös yleisinhimillisistä 
ja humanistisista lähtökohdista.
On liioiteltu kiinteätavoitteisen aikuiskoulutuksen ja vapaan sivistystyön välisiä 
eroja ja unohdettu, että myös ammatillisessa ja muussa kiinteätavoitteisessa kou-
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lutuksessa voidaan päämääräksi asettaa kokonaispersoonallisuuden kehittyminen, 
opiskelijain ”myötämäärääminen” ja ihmiskeskeisen yhteiskuntakäsityksen todel-
listaminen. (Alanen 1981, 59) 
Monet yhteiskuntatieteilijät ja työelämän kehittäjät ovat jo pitkään vaatineet 
työn kehittämistä ja sen muuttamista demokraattisempaan ja inhimillisem-
pään suuntaan. Welton (2001) on nimittänyt tätä suuntausta kehittyväksi hu-
manismiksi (developmental humanism). Näkemys näyttää yleistyvän jatkuvasti 
aikuiskasvattajien keskuudessa eri puolilla maailmaa (ks. Wildemeersch et al. 
2000; Welton 2005). 
Tiede versus käytäntö
Kun Wuorenrinne3 puhui 1930-luvulla ”tieteellisyydestä” yhtenä vapaan kan-
sansivistystyön tavoitteena, totesi Zachris Castrén käsitteen olevan liian vaa-
tivan kuvaaman vapaan sivistystyön toiminnan luonnetta. Hän kehoitti Wuo-
renrinnettä käyttämään mieluummin ’tieteenomaisuuden’ käsitettä ja että 
sivistystyössä pyritään totuuden etsintään tieteenomaisin keinoin. Myöskään 
Alanen ei halunnut röyhistellä toiminnan tieteellisyydellä, vaan hän korosti 
– jopa aikuiskasvatustieteestä puhuessaan – sen praktista luonnetta. Hänen 
mukaansa niin aikuiskasvatuksen käytännön kuin tieteenkin pitää lähteä käy-
tännöstä ja sen tarpeista. Tältä pohjalta hän kehitti omaa aikuiskasvatuksen 
praktista teoriaansa. (Alanen 1981.)
Puolueettomuus versus poliittisuus
Opinnollisuus–viihteellisyys-kysymyksen lisäksi on vuosien kuluessa keskus-
teltu runsaasti opetuksen puoluesidonnaisuudesta versus puolueettomuudesta. 
Pahimmillaan edellinen voi johtaa jyrkkään puoluekeskeisyyteen ja eristäyty-
miseen, jälkimmäinen taas hengettömään ja mielenkiinnottomaan neutraali-
3 Tieto perustuu T .I. Wuorenrinteen haastatteluun 15.3.1982.
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suuteen. Useimmiten on todettu, että moniarvoisessa, demokraattisessa yhteis-
kunnassa on hyväksyttävä erilaiset mielipiteet sekä sallittava avoin keskustelu 
niiden eroista (ks. Castrén 1930; Harva 1955; Alanen 1970b). Castrénin mu-
kaan vapaan sivistystyön tavoitteena ei pitänyt olla puolueeton, kannaton ihmi-
nen, vaan ”valistunut sosialisti tai valistunut porvari”. Valistuneisuus merkitsi 
Castrénille ennen muuta yksilön kykyä ”tunnustamaan totuutta silloinkin kun 
se on omia ennakkoluuloja vastaan” ja että hän ”sietää kosketusta sellaisenkin 
kannan kanssa, jonka päättävästi omalta kohdaltaan pitää vääränä” (sit. Alanen 
1970b, 150). Alanen tiivisti Castrénin ajattelun toteamalla, että puolueettomuus 
ei saa merkitä passiivista päivänpolttavien kiistakysymysten karttelua, vaan sitä 
on toteutettava tarjoamalla suunnitelmallisesti tilaa eri näkökantojen ja katso-
musten edustajille ja näiden väliselle asialliselle keskustelulle (mt.). 
Keskustelu sivistystyön puolueettomuudesta oli vilkasta erityisesti 1920- ja 
30-luvulla sekä sotien jälkeen. Edellisessä vaiheessa äärioikeisto vaati työvä-
enliikkeen sivistystyön rajoittamista, jälkimmäisessä tilanteessa taas ääriva-
semmisto pyrki rajoittamaan muiden, esimerkiksi ”isänmaallisten”, järjestöjen 
sivistystyötä ja muuta toimintaa. Myöhemmin puoluepoliittiset kiistat ovat jää-
neet lähes kokonaan pois, mitä voi pitää demokratian, kansalaisyhteiskunnan ja 
yhteiskunnan moniarvoisuuden voittona. 
Tiedon jäsentyneisyys ja ”villit hullutukset”
Eräs Alasen mieliteema oli tiedon ”jäsentyneisyys” tai paremminkin sen puute. 
Ollakseen käyttökelpoista ja relevanttia täytyy tiedon olla selkeiksi rakenteiksi 
jäsentynyttä. Jos näin ei tapahdu, tiedosta ei ole juuri apua ongelmien ratkaise-
misessa tai elämän ymmärtämisessä. Alasen ajattelun ja konstruktivismin vä-
lillä on nähtävissä monia yhtymäkohtia. Hän (1985, 140–147) kritisoi aikuiskas-
vattajia ”villeimpiäkin hullutuksia” noudattavasta kysynnän tyydyttämisestä, 
missä ei ollut kysymys aikuisten tiedollisten rakenteiden jäsentämisestä tai elä-
män syvällisemmästä ymmärtämisestä. Esimerkkinä hän mainitsi, että maan 
vanhimmassa työväenopistossa opintoaineeksi oli otettu astrologia, ei suinkaan 
kriittistä tarkastelua varten, vaan totisena totena. Kriittisessä korkeakoulussa 
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esiteltiin taas ”mitä hassunkurisin maailmanhistoriallinen selitys, jonka esittäjä 
on ilmoittanut päässeensä tiedon lähteille mystisessä henkiyhteydessä tuhansia 
vuosia sitten eläneeseen kantasuomalaiseen tietäjään?” Alanen totesi: ”Toisi-
naan aikuiskasvattajat näyttävät uskovan itsekin tarjoamansa hölynpölyn ar-
voon; toisinaan he taas ilmaisevat ällistyttävää luottamusta osallistujien kykyyn 
itsenäisesti seuloa humpuukistakin virikkeitä ja ”uusia näkökulmia”.
Keskustelu aikuisopintojen viihteellisyydestä, pinnallisuudesta tai muuten 
vain epäasiallisuudesta nousee esiin säännöllisin väliajoin. Kesällä 2005 nosti-
vat iltapäivälehdet kohun erään kansanopiston mainostamasta ”enkelienergia-
kurssista”. Uutinen pääsi myös päivälehtiin ja TV-keskusteluun, mutta tyrehtyi 
sitten nopeasti. Näyttää siltä, että sivistystyön päätöksentekijät ovat oppineet 
vuosien kuluessa olemaan provosoitumatta tällaisista yksittäisten kurssien mu-
kanaan tuomasta kyseenalaisesta julkisuudesta. Enkelienergiakurssin mielek-
kyys kuitattiin lehdistössä toteamalla, että ihmisten täytyy saada kokeilla eri-
laisia opintoja ja vetää niistä omat johtopäätöksensä. Tämä kertoo selvästi, että 
entisestä opintoja eettisesti ohjailemaan pyrkivästä suunnittelusta on siirretty 
markkinoiden ohjailemaan ”antaa kaikkien kukkien kukkia” -ajatteluun. Tätä 
suhtautumista voi perustella von Wrightin ajatteluun vedoten. Hän on nimit-
täin todennut, että jokaisella tulee olla oikeus ilmoittaa oma kantansa – vaikka 
olisikin väärässä (Wright 1981). Vain näin voidaan asiasta keskustella ja yrittää 
selvittää, kuka kulloinkin on lähimpänä ”totuutta”. Alanen tuskin vastustaisi 
von Wrightin perusajatusta, mutta toisaalta hän asettaa myös aikuiskasvattajille 
tiettyjä moraalisia perusvaatimuksia näiden päättäessä opetuksen sisällöstä. 
Sisällön säätelystä määrällisiin suoritteisiin ja tuloksellisuuteen 
Vuoden 1993 lainmuutos vapautti sivistystyön kaikesta valtiovallan harjoit-
tamasta opintojen sisällöllisestä säätelystä ja tiukasta opinnollisuuden vaati-
muksesta. On kuitenkin huomattava, että opetuksen ja toiminnan arviointi 
tuli samalla pakolliseksi. Arvioinnin ensisijaisena tarkoituksena on nykyisin 
toiminnan taloudellisuuden ja tehokkuuden sekä opetuksen pedagogisen ta-
son arviointi. Opetuksen sisältö ei sen sijaan näytä kiinnostavan tällä hetkellä 
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valtiovaltaa muuta kuin hallinnollisena kysymyksenä, eli kenelle kuuluu min-
käkinlainen koulutus ja miten se voitaisiin toteuttaa tehokkaimmin ja mahdol-
lisimman halvalla. 
Alanen pohti vuonna 1992 markkinaperusteisen aikuiskoulutuspolitiikan 
vaikutuksia. Tällöin oli jo tiedossa uuteen suunnittelujärjestelmään siirtymi-
nen. Hän kritisoi uutta aikuiskoulutuspolitiikkaa erityisesti määrällisistä ja vä-
lineellisistä tavoitteista sekä tasa-arvotavoitteen unohtamisesta. Myös vapaan 
sivistystyön autonomian säilyminen oli hänen mukaansa vaarassa (Alanen 
1992, 17–18). Jotkut tekivät näistä Alasen varoittavista ja jossain määrin pessi-
mistisistä ajatuksista omat johtopäätöksensä. Niemelä (2002, 84) puhuu Alasen 
resignoituneesta toteamuksesta, jonka mukaan ”tuskin on löydettävissä perus-
teita sille, että vapaa sivistystyö eroaa vuosikymmenen lopussa muusta aikuis-
kasvatusjärjestelmästä”. Niemelältä on kuitenkin ilmeisesti jäänyt lukematta 
virkkeen alkuosa, josta käy ilmi, ettei kehitys ole Alasen mielestä välttämättä 
tällainen. Virke kuuluu kokonaisuudessaan seuraavasti:
Jos jo alkuun päässeet ja vireillä olevat uudistushankkeet määräävät muutoksen 
pääsuunnan, saattaa 1990-luvun päättyessä olla vaikea osoittaa reaalista perustaa 
vapaan sivistystyön erottamiselle muista aikuiskasvatuksen muodoista omaksi teh-
täväkokonaisuudekseen. (Alanen 1992, 18)
Voi olla, että juuri nämä Alasen pessimistiset ja varoittavat sanat herättivät osan 
aikuiskasvattajista huomaamaan, että jotain on tehtävä (ks. Toiviainen 2002, 
66–74). Tällä hetkellä tiedämme, että muutoksen pääsuuntaa saatiin käännettyä 
ja vapaan sivistystyön asema on tällä hetkellä vahvempi kuin ehkä koskaan ai-
kaisemmin. Vuonna 1998 säädettiin ensi kertaa koko vapaata sivistystyötä kos-
keva yhteinen laki. Sen ohella käynnistettiin opetusministeriön tuella laaja va-
paan sivistystyön kehittämisprojekti VSOP I (Vapaan sivistystyön osaaminen ja 
pätevyys) joka jatkuu edelleen VSOP II:na. Projektissa on pohdittu ja selvitetty 
vapaan sivistystyön tehtäviä ja tavoitteita nyky-yhteiskunnassa, koulutettu alan 
työntekijöitä sekä tuettu alan tutkimustoimintaa. Kaikki tämä on kohottanut 
selvästi alan työntekijöiden itsetuntoa ja -tietoisuutta omasta erityislaadustaan 
sekä yhteiskunnallisesta tehtävästään.
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6. Aikuisopetuksen laatu ja arviointi
Opetuksen ja oppimisen jatkuva arviointi kuuluu nykyisin kaikkeen koulutuk-
seen. Ennen viime sotia ja 1960- ja 70-luvuilla arviointi ei ollut vielä kovin yleis-
tä. Monet aikuiskasvatuksen edustajat olivat sitä mieltä, että arviointia ei tarvita 
lainkaan aikuiskasvatuksessa. Opiskelijoiden uskottiin omaksuvan opetussi-
sällöt sellaisenaan. Aikuisopiskelijoita ei myöskään haluttu vaivata tällaisilla 
ehkä usein aroillakin kysymyksillä. Heidän pelättiin kaikkoavan, jos he joutui-
sivat koululaisten tapaan arvioinnin ja arvostelun kohteeksi. Ajateltiin myös, 
että koska aikuiset tulevat vapaaehtoisesti opiskelemaan, ei muiden tule heitä 
arvioida, vaan heidän tuli tehdä se itse. Tämä tarkoitti usein runsasta opintojen 
keskeyttämistä, mutta aikuisopiskelijoilla katsottiin olevan tähän ”oikeus”. Jär-
jestäjät tulkitsivat keskeyttämisen usein siten, että aikuinen oli jo oppinut tar-
peeksi tai että hänellä oli muita hyviä syitä keskeyttää opintonsa (Harva 1971, 
42–43). Vain harvoin keskeyttämisen syynä nähtiin olevan opetuksen heikko 
laatu. 
Alasta voidaan pitää hyvällä syyllä aikuiskasvatuksen laadun ja arvioinnin 
uranuurtajana. Hän konkretisoi laadun merkitystä ja sisältöä sekä kehitteli me-
netelmiä opetuksen laadun arvioimiseksi (ks. Sihvosen artikkeli tässä julkai-
sussa) jo 1960-luvulla. Hän julkaisi tuolloin runsaasti yleisluonteisia, käytän-
nön tilanteista lähteviä artikkeleita, joissa hän pohti monipuolisesti aikuisten 
opettamiseen ja oppimiseen liittyviä ongelmia. Alanen suhtautui opetuksen 
tulosten arviointiin selvästi myönteisemmin kuin esimerkiksi Castrén ja Har-
va. Castrénin mukaan ei ollut tarpeellista eikä mahdollista etsiä selviä, kouriin-
tuntuvia todistuksia aikuisten oppimisesta. Alanen (1969b) yhtyi siihen osaan 
Castrénin kritiikkiä, jossa tämä totesi, että on vaikea mitata edistymistä pyr-
kimyksissä itsenäiseen tiedolliseen orientaatiokykyyn ja ennakkoluulottomaan 
avoimeen elämänasenteeseen (Castrén 1950, 193–194). Harva puolestaan totesi 
(1971, 132), että arviointi edellyttää tavoitteiden tarkkaa määrittelyä. On kui-
tenkin paljon opetusta, jonka päämääriä on hyvin vaikea määritellä. Tällaisia 
ovat esimerkiksi omintakeinen ajattelu, kriittisyys, vapautuminen ennakkoluu-
loista, sivistysharrastusten herättäminen, ohjaaminen vapaa-ajan oikeaan käyt-
töön, vastuuntunto, halu yhteistoimintaan, sosiaalinen aktiivisuus, henkinen 
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kypsyys ja mielenterveys. Alanen kuitenkin korosti, että mikäli pyrkimyksenä 
on opintotoiminnan suunnitelmallinen tehostaminen, tarvitaan myös tehostet-
tua tulosten arviointia. (Alanen 1968, 40). 
Onko nykyinen opetuksen laatu- ja arviointivaatimus vain ”opinnollisuu-
den”-vaatimus puettuna uusiin vaatteisiin? Näin voitaneen ainakin osittain 
väittää diskurssien selvien yhtäläisyyksien perusteella. On kuitenkin huomatta-
va, että nykyinen arviointi on tuonut mukaan myös uusia piirteitä vapaan sivis-
tystyön arviointiin (ks. Sihvonen 1998), kuten seuraavasta vertailuasetelmasta 
käy ilmi:
Ennen Nykyisin
opetuksen ja oppimateriaalien kehittäminen 
(opettaja)
opetuksen laatu (opiskelijat, opettajat ja 
ulkopuolinen asiantuntija) 
opinnollisuus (hyöty ja itseisarvoisuus) opitun tunnustaminen (yksilöllinen ja 
yhteiskunnallinen hyöty)
itseisarvo, yksilöllinen ja yhteiskunnallinen alueellinen ja yhteiskunnallinen merkitys
oppiminen: itsearviointi oppimisen ja opetuksen laatu (oppimistulokset)
varojen ”järkevä” käyttö tuloksellisuus ja tehokkuus (taloudellinen)
itse- ja organisaation sisäinen arviointi itse- ja ulkopuolinen arviointi
Alanen käsitteli ja analysoi kaikkia näitä ulottuvuuksia siinä historiallisessa ti-
lanteessa, jossa kulloinkin elettiin. Hän oli selvästi aikaansa edellä. Edistävän 
ja viihdyttävän aikuiskasvatuksen sana- ja käsitevalintoja voidaan kritisoida, 
mutta samalla voidaan todeta, että Alanen pyrki niillä vastaamaan juuri sen het-
kisiin ongelmiin. Hän kritisoi sekä opintotoiminnan liiallista välineellisyyttä ja 
pragmaattisuutta että sen liiallista yksilöllistymistä ja viihteellisyyttä. Samoin 
hän kritisoi voimakkaasti markkinoitumisen ja yhteiskuntaelämän pintapuo-
listumisen lieveilmiöitä (opintojen sisällöksi hyväksyttiin mikä tahansa) sekä 
sen heijastumista aikuiskasvatukseen. Kaikki eivät pitäneet hänen kritiikistään, 
mutta jälkikäteen voi todeta, että hänen kritiikkinsä oli harvinaisen osuvaa ja 
että se on edelleen ajankohtaista.
Millä käsitteillä me taistelemme aikamme pintapuolista ja lyhytjänteistä 
opintotoimintaa vastaan? Voisiko kyseeseen tulla opintojen ’laatu’, ’tulokselli-
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suus’ tai joku muu yritysmaailmasta lanseerattu käsite, esimerkiksi ’sitoutumi-
nen’? Miten ne sopivat omaehtoisen ja itseisarvoisen toiminnan arviointiin ja 
kehittämiseen? Vai vetäydymmekö kokonaan vastuusta antaen ”markkinoiden” 
hoitaa asiat? 
Nykyisin opetuksen laatua arvioidaan kaikessa koulutuksessa ja sivistys-
työssä jatkuvasti ja hyvin monenlaisista näkökulmista. Raivola (2000, 28–51) 
mainitsee seuraavat laadun tarkastelutavat; laatu elitistisenä erinomaisuutena, 
tuotteen hintavastaavuutena (kustannus–hyöty- tai kustannus–vaikuttavuus-
suhteena), kriteerivastaavuutena sekä asiakkaan tyytyväisyytenä (kysynnän 
tyydyttäminen) Niin kauan kun vapaan sivistystyön valtionapua määräy-
tyi menoperusteisesti, oli ”laadun” arvioinnin hallitsevana lähestymistapana 
asiak kaan tyytyväisyys. Kun 1990-luvulla siirryttiin suoriteperusteiseen val-
tionapuun, siirtyi painopiste koulutusorganisaation arvioimaan kriteerivastaa-
vuuteen ja tuotteen hintavastaavuuteen. Vapaan sivistystyön oppilaitoksia ei 
ainakaan toistaiseksi liene arvioitu elitistisenä erinomaisuutena (huippuyksi-
köt). Tämä ei kuitenkaan liene mahdoton skenaario tulevaisuuden kiristyvillä 
koulutusmarkkinoilla. Voi ainakin kuvitella, että jotkin suurimmat organisaa-
tiot pyrkivät mittaamaan ja arvioittamaan toimintaansa myös tästä näkökul-
masta. Alanen kiinnitti kirjoituksissaan ensisijaisesti huomiota opetuksen ja 
oppimisen kehittämiseen ja arviointiin. Mutta laadun ja tuotteiden hintavastaa-
vuuskaan ei ollut hänelle tuntematon asia. Toimiessaan Kansanvalistusseuran 
kirjeopiston rehtorina, hän joutui jatkuvasti miettimään myös tätä asiaa, jopa 
siinä määrin, että hän joskus hermostui jatkuvaan rahapulaan (Wuorenrinteen 
haastattelu 1982).
Opetuksen laadun kehittämisen keskeisinä keinoina Alanen näki opiskeli-
jakeskeisyyden, opetusmenetelmien ja oppimateriaalien kehittämisen, jatkuvan 
palautteen antamisen ja oppimistulosten seurannan. Hän vaati 1960-luvulta 
lähtien aikuisopetuksen laadun kehittämistä. Lähtökohtana hänellä oli pitkälti 
opetusteknologinen opetuksensuunnittelumalli, kognitiivinen oppimisteoria ja 
Knowlesin andragoginen malli. Kaikkiin hän suhtautui kuitenkin kriittisesti ja 
muokkasi niitä vapaasti omaan käyttöönsä. Alanen oli suomalaisen ”andrago-
gian” kehittäjä siinä kuin Knowles yhdysvaltalaisen. Molemmat pyrkivät kehit-
tämään suunnilleen samaan aikaan (1960-luvulla) omia mallejaan aikuiskasva-
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tuksen tarpeisiin ottaen huomioon aikuisten erilaiset lähtökohdat ja tavoitteet. 
Erojakin toki löytyy. Knowlesin näkökulma oli amerikkalaisille yhteiskunta- ja 
aikuiskasvatustieteilijöille tyypillisesti hyvin yksilöpsykologinen. Hän uskoi 
vahvasti yksilön rajattomiin mahdollisuuksiin ja ”itsesuuntautuneisuuteen” 
(Knowles 1975), kun taas Alanen (1970b ja 1985) tarkasteli ja näki aikuisopiske-
lijat realistisemmin, yhteiskunnallisissa yhteyksissään ja omine ongelmineen. 
Alanen korosti aina, että tulosten arvioinnissa ei saanut tyytyä ainoastaan 
helposti mitattavien asioiden ja tulosten mekaaniseen mittaamiseen, vaan on 
pyrittävä ottamaan huomioon myös muunlainen (esimerkiksi sosiaalinen) op-
piminen. Hänen tavoitteenaan ei ollut markkinoida opiskelijoille jotakin tiettyä 
didaktista suuntausta ainoana oikeana mallina, vaan kuten hän luentomonis-
teensa lopussa totesi ”luentosarjan tavoitteena on kehittää opiskelijoista didak-
tisesti ajattelevia aikuiskasvattajia” (Alanen 1990).
7. Aikuisten oppimisen tasot
Jos aikuiskasvatuksessa tähdätään ihmisen kokonaisvaltaisen persoonallisuu-
den kehittämiseen ja hänen itsenäisyytensä edistämiseen, on selvää, että oppi-
misen tavoitetason täytyy olla korkeammalla kuin mekaanisessa ulkoaoppimi-
sessa ja jäljittelyssä. Kun Alanen tarkasteli oppimista yhteiskunnan muutoksen 
ja yksilön elämän hallinnan näkökulmasta, niin hän tunnisti kolme elämänhal-
linnan tyyppiä ja niitä vastaavat oppimis- ja orientoitumismallit. 
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Passiivinen sopeutuminen merkitsee sitä, että henkilö pyrkii torjumaan uuden 
tiedon ja välttämään tilanteita, joissa tarvitsisi muuttua. Aktiivinen sopeutumi-
nen viittaa tilanteeseen, jossa henkilö tyytyy entisiin olosuhteisiin, mutta hän 
pyrkii lisäämään omia valmiuksiaan. Muutokseen tähtäävä hallintapyrkimys 
tarkoittaa sitä, että ihminen pyrkii aktiivisesti muuttamaan olosuhteitaan mer-
kityshakuisen ja/tai omaperäisen oppimisen avulla. Muutos koskee sekä häntä 
itseään että yhteiskuntaa/yhteisöä laajemmin. Muutokseen voi pyrkiä kollektii-
visen toiminnan avulla ja tavoitteena voi olla sekä yksilön että yhteisön ajattelu-
tavan ja toimintamallien muutos, valtautuminen (empowerment) ja/ tai eman-
sipoituminen (emancipation). Muutoskykyisyys ja kokonaispersoonallisuuden 
kehittyminen edellyttävät viimeksi mainittua oppimisen tasoa. 
Myös Jarvis (1994, 154–155) on tunnistanut aikuisilla kolme muutokseen 
suhtautumisen tapaa. Hän kuvaa näitä eri suhtautumistapoja ihmistyyppien 
avulla. Perinteistä kiinnipitäjät ovat niitä, jotka eivät mielellään muuttuisi ja 
jotka tästä syystä pyrkivät torjumaan potentiaaliset oppimistilanteet säilyttääk-
seen kaiken ennallaan. Tähän ryhmään kuuluvat ihmiset saattavat esimerkiksi 
reagoida nopeaan yhteiskunnalliseen muutokseen liittymällä esimerkiksi fun-
damentalistiseen uskonlahkoon, tai konservatiiviseen puolueeseen etsiessään 
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oikeutusta omille näkökannoilleen. Sopeutujat ovat niitä, jotka todennäköisim-
min reagoivat ulkoiseen muutokseen yrittämällä palauttaa sopusoinnun oman 
elämänhistoriansa ja sosiokulttuurisen ympäristönsä välille muuttamalla omaa 
käyttäytymistään ja oppimalla ei-tiedostavilla (oppimisella ei ole ulospäin suun-
tautuvaa vaikutusta sosiaaliseen ja kulttuuriseen ympäristöön) tavoilla. Tiedos-
tavat oppijat ovat muita valmiimpia ja seikkailunhaluisempia vastaamaan uu-
siin tilanteisiin uusilla, yksilöllisillä ja luovilla tavoilla. 
Perinteistä ja vakiintuneista toimintamuodoista kiinnipitäjille muutos on 
aina uhka. Sopeutujat näkevät muutoksen tilanteena, johon pitää vain yrittää 
sopeutua. Tiedostaville oppijoille muutos on haaste, koska se on mahdollisuus 
uuden oppimiseen ja henkiseen kasvuun. Alasen ja Jarviksen luokittelut ovat 
perussisällöltään melko samanlaisia. Mielenkiintoista on, että kumpikin tar-
kastelee oppimista suhteessa yhteiskunnalliseen muutokseen. Tämä näkökul-
ma alkoi hallita kansainvälistä aikuiskasvatuskeskustelua 1970-luvulla, jolloin 
käyttöön tulivat sellaiset oppimiseen liitetyt määreet kuin kehittävä, transfor-
matiivinen, reflektiivinen ja kriittinen reflektiivisyys. 
8. Alasen aikuisdidaktisen ajattelun merkitys
Aulis Alasen didaktisen ajattelun peruspilareina olivat opinnollisuus ja huma-
nistiset arvot. Ne ovat aina tavalla tai toisella läsnä hänen kirjoituksissaan. Hän 
oli kriittinen humanisti, joka kritisoi kirpeästi niin ”uskonvaraisia humanis-
teja” kuin tehokkaan palveluideologian omaksuneita teknokraatteja. Hänen 
lähestymistapansa oli käytännöllinen ja yhteiskuntatieteellinen, mikä syvensi 
ja konkretisoi aikuiskasvatuksen teoreettista kehittelyä niin yhteiskunnallisena 
toiminta-alueena kuin didaktisena kenttänä. 
Aulis Alanen oli suomalaisen aikuisdidaktiikan pioneeri ja uranuurtaja. 
Hän kirjoitti suuren määrän aikuisdidaktisia artikkeleita, joiden sisältämät aja-
tukset aikuiskasvattajat sovelsivat heti omaan käytäntöönsä. Julkaisutoiminnan 
lisäksi hän vaikutti alan vanhimpana ja kokeneimpana yliopisto-opettajana. Pa-
lattuaan 1970-luvun alussa yliopistoon aikuiskasvatuksen lehtoriksi, hän uudis-
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ti aikuiskasvatuksen opetuksen kokonaisuudessaan approbaturista laudaturiin 
ja jatkokoulutukseen. Hänen ”opeistaan” pääsivät nauttimaan sadat varsinai-
set yliopiston opiskelijat sekä työelämästä suoraan tulevat täydennysopiskelijat 
(arvosanaopiskelijat) ja erikoistapauksena opiskelevat (tutkinto-opiskelijat) ai-
kuisopiskelijat. Vaikka aikuiskasvatuksen pääaineopiskelijoiden määrä ei tuol-
loin ollut kovin suuri, on muistettava, että se oli erittäin suosittu sivuaine. Koska 
aikuiskasvatusta ei ollut vielä 1970-luvulla muiden yliopistojen ohjelmissa, niin 
Tampereen yliopiston opettajat – Aulis Alanen etunenässä – huolehtivat aikuis-
kasvatuksen perusopetuksen antamisesta joka vuosi lukuisissa kesäyliopistois-
sa ympäri Suomea, Helsingistä Rovaniemelle ja Vaasasta Imatralle. Erityisen 
maininnan ansaitsee Alasen yksin vetämät, Helsingissä toteutetut, aikuiskas-
vatuksen laudatur-opinnot, joihin osallistui monia myöhemmin merkittävään 
asemaan nousseita aikuiskasvatuksen vaikuttajia. 
Nykyisen didaktisen ajattelun näkökulmasta Alasta voidaan kritisoida siitä, 
että hän ei ottanut juurikaan huomioon uskonvaraisen ja tunteisiin perustuvan 
ajattelun merkitystä oppimisessa. Samoin hänen viihdytystavoitteisen opiske-
lusuuntauksensa analyysi jäi melko pinnalliseksi. Tähän löytyy ainakin osittai-
nen selitys ajan hengestä. Aikuiskasvatuksen edustajat korostivat tuolloin mie-
lellään toiminnan opinnollista luonnetta, koska se oli aikansa ”edistyksellistä” 
ajattelua ja puhetta, jolla pyrittiin osoittamaan, että vapaassa sivistystyössä oli 
kysymys vakavasta ja tavoitteisesta opiskelusta. Artikkeleissaan ja opetukses-
saan Alanen arvosti ja korosti sosiaalisen yhteisön ja ryhmäoppimisen merki-
tystä. Tänä päivänä alan tutkijat tarkastelevat aikuisopiskelua laaja-alaisempana 
prosessina, jossa sosiaalisuudella (sosiaalinen pääoma) ja tunteilla on keskeinen 
merkitys (ks. Field 1998; Varila 1999).
Lähes kaikissa Alasen artikkeleissa tulee tavalla tai toisella esiin pyrkimys 
opiskelun opinnollisuuden – opetuksen laadun ja tehokkuuden – parantami-
seen. Usein se näyttäytyy opetuksen arvojen kyseenalaisuuden ja/tai opiskelun 
tehottomuuden kritiikkinä. Voidaan kysyä, oliko Alanen nykyisen tehokkuus-
ajattelun edelläkävijä? Näin tuskin voidaan sanoa, vaikka hänellä olikin joitakin 
samoja kiinnostuksen kohteita kuin nykyisillä vapaan sivistystyön arvioijilla. 
Alasen laatu- ja tehokkuusajattelu kohdistuivat pääasiassa oppimisprosessiin, ei 
niinkään sivistystyön taloudelliseen tuottavuuteen ja tehokkuuteen. 
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Tämän päivän markkinayhteiskunnassa ja globalisoituvassa maailmassa 
Alasen esiin nostamat arvokysymykset ovat entistä keskeisempiä kaikessa ai-
kuiskasvatuksessa, niin yleissivistävässä kuin ammatillisessakin. Tulevaisuu-
dessa tarvitaan edelleen Aulis Alasen tapaisia humanisteja, jotka tarkastelevat 
kriittisesti yhteiskunnallista kehitystä sekä aikuiskasvatuksen asemaa ja tehtä-
viä tässä muutoksessa. 
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